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Abstrakt 
En viktig faktor i elevens lärande är läraren och dennes egenskaper i att vara bemötande, 
tillåtande och strukturerad, som visar sig ha ett samband med elevens motivation. En annan 
faktor kan vara lärarens förmåga att se, förstå och lämpligt reagera på elevens känslor. Studien 
syftade till att undersöka sambandet mellan lärares emotionella intelligens, definierat som 
förmågan att kunna förstå och hantera egna samt andras känslor, och elevers 
prestationsmotivation, definierats som motivation till att akademiskt vilja prestera i skolan. En 
enkätundersökning genomfördes.  I studien deltog 12 lärare och 267 elever från en 
högstadieskola. Resultat visar inget samband mellan emotionell intelligens och 
prestationsmotivation. Studien visade signifikanta könsskillnader mellan flickor och pojkar i 
prestationsmotivation. Det fanns även ett signifikant samband mellan hur elever skattade sina 
lärare och hur motiverade de var. Även elevernas betyg och deras prestationsmotivation 
korrelerade starkt.  Elevers subjektiva skattning av läraren var viktigare än betyg när det 
kommer till hur motiverade elever känner sig. Vad de grundar skattningen på kräver vidare 
forskning. Vidare forskning diskuteras i studien. 
Nyckelord: Prestationsmotivation, emotionell intelligens, lärare, elev, relation 
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Abstract 
An important factor in student’s learning is the teacher and their qualities of being responsive, 
permissive and structured, which proves to be related to the students’ motivation. Another 
factor may be the teachers’ ability to see, understand and appropriately respond to the 
students’ feelings. This thesis aimed to examine the relation between teachers’ emotional 
intelligence, defined as “the ability to understand and managing others and own emotions”, 
and students’ achievement motivation which is defined as “the will to academically achieve in 
school”.  A questionnaire survey was conducted. The study had 12 teachers and 267 
highschool students in the south of Sweden. The analysis showed no significant result of the 
relation between emotional intelligence and achievement motivation. Significant results in 
gender difference between boys and girls in achievement motivation were found. Significant 
results were also found between students’ rating of their teacher and how motivated they 
were. The variables grades and achievement motivation had a very strong correlation. 
Students’ subjective rating of their teachers is more important than grades when it comes to 
how motivated a student feels. What they based the rating on requires further research. Further 
research is discussed in the thesis. 
Keywords: Achievement motivation, emotional intelligence, teaches, student, relation 
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För elever som går i högstadiet är det inte bara biologisk utveckling som sker utan även det 
kognitiva utvecklas. Det är under denna tid som en elev börjar forma sin identitet och bygger 
sin grund till vuxenlivet. Denna utveckling sker i interaktion med andra människor, föräldrar, 
kompisar och andra vuxna, och en av de viktigaste figurerna bland dessa vuxna är elevens 
lärare. Dennes uppgift är att lära, guida och hjälpa med elevens utveckling, och det krävs inte 
bara ämneskunskaper utan även en förmåga att engagera och motivera ungdomarna. Det har 
forskats en del om vad som krävs för att en elev ska vara motiverad i skolan. Tidigare 
forskning tyder på att det handlar om huruvida läraren kan hjälpa eleven att uppfylla olika 
behov (Skinner & Belmont, 1993). Annan forskning visar på att elevens prestationsmotivation 
kan bero främst på klassrumsmiljöer (Ames & Archer 1988). Det som båda dessa linjer 
kanske har gemensamt är lärarens nyckelroll för elevens motivation, eftersom 
klassrumsmiljön påverkas kraftfullt av lärarens egenskaper.  Relationen mellan lärare och elev 
är komplex och den innefattar mer än bara pedagogiska verktyg. Att kunna lära ut information 
är en viktig del men även hur den lärs ut. En lärare utan inlevelse eller engagemang får 
antagligen ingen stor respons utav eleverna. Egenskaper som gör att man förstår dynamiken i 
ett klassrum är ett viktigt verktyg för att bygga relationer till elever (Jennings & Greenberg, 
2009). För att förstå varandra krävs det att man förstår och respekterar den andres känslor. För 
att förstå känslor krävs det att man har en viss emotionell intelligens. Skulle då lärarens 
emotionella intelligens kunna vara en bidragande faktor till elevers motivation i skolan? Den 
aktuella studien fokuserar på denna fråga.   
 
Emotionell intelligens 
Emotioner uppstår i olika situationer i livet, som en reaktion på olika unika relationer. 
Speciellt situationer som innehåller hot, attacker, isolation (negativa emotioner), men även 
kärleksfulla relationer, återföreningar, lek (positiva emotioner). Vidare har varje emotion som 
uppgift att generera kroppsliga signaler som ger oss information om situationen och guidar 
våra reaktioner i olika relationer och situationer. Emotionell information fungerar således som 
en kommunikationsfunktion som hjälper oss att hantera relationer människor emellan (Mayer, 
Salovey & Caruso, 2004). Förmågan att identifiera, uttrycka, hantera egna och andras 
emotioner varierar vid olika utvecklingsfaser i livet och även individerna emellan är nivån av 
emotionell intelligens olika (Mayer et al, 2004). 
Redan vid 1960-talet började man diskutera om emotionell intelligens, dock fanns 
ingen operationell definition av begreppet. Gardner (1983) utvecklade en teori om multipel 
 
 
 5 
intelligens där han beskrev, bland annat, två olika sorters personlig intelligens; intrapersonell 
och interpersonell. Dessa två sorters intelligens innebär att man har förmågan att förstå och 
hantera sina egna känslor samt kunna förstå och hantera andras känslor (Dumbrava, 2011). I 
enlighet med Gardners (1983) teori introducerade Salovey och Mayer (1990) begreppet 
emotionell intelligens (Salovey & Mayer, 1990). Emotionell intelligens innebär förmågan att 
hantera känslor både verbalt och icke-verbalt, skilja på dem, reglera dem, och även kunna 
använda dem i problemlösning (Mayer & Salovey, 1993). Emotionell intelligens innebär även 
att kunna hantera andras känslor. Mayer och Salovey (1997) definierade sedan fyra olika 
grenar av emotionell intelligens som handlar om att uppfatta känslor; använda känslor; förstå 
känslor; och hantera känslor. 
Mayer och Salovey utvecklade både begreppet emotionell intelligens och även ett 
mätinstrument till det. Mayer-Salovey-Caruso Emotionel Intelligence Test (Mayer, Salovey & 
Caruso, 2004) operationaliserar emotionell intelligens genom att mäta den på de fyra olika 
underkategorierna genom olika uppgifter i testet. Andra forskare har tagit efter detta och 
fortsatt i deras spår. Schutte med kolleger (1998) utvecklade, baserat på Mayer och Saloveys 
arbete, the Assessing Emotions Scale, som mäter de fyra underkategorier av emotionell 
intelligens och är väl använd i olika länder (Schutte, Malouff & Bhullar, 2009). Schuttes och 
kollegers underkategorier skiljer i benämningen ifrån Mayer och Saloveys, de benämner det 
istället som: Uppfattning om emotioner, hantera egna känslor, hantera andras känslor, och 
användning av emotioner. De bygger på i princip på samma operationalisering som Mayer och 
Salovey (1990) presenterade det. Men Schutte med kollegor (2009) preciserar 
känslohanteringen som avser hur man hanterar andras känslor (skulle motsvara förstå känslor) 
i den ursprungliga definitionen och känslohanteringen som avser de egna känslorna (skulle 
motsvara hantera känslor). 
Den emotionella intelligensens betydelse har uppmärksammats i studier om faktorer 
som bidrar till bra ledarskap. Antonakis med kolleger (2009) menar att emotionell intelligens 
hör samman med ledarskap. De menar för att vara en bra ledare krävs hög emotionell 
intelligens, en ledare som har förmågan att styra och hantera sina känslor, och även andras, 
har större chans att lyckas som ledare än en som inte har förmågan (Antonakis, Ashkanasy & 
Dasborough, 2009). I sin studie argumenterar de för att mer forskning kring emotionell 
intelligens och ledarskap är nödvändigt inom områden där det krävs ledarskap.  
Emotionell intelligens och läraren. Att arbeta som lärare med barn och ungdomar 
som hela tiden utvecklas kräver förståelse för känslor och då även emotionell intelligens. I 
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linje med Antonakis och kollegernas förslag kan man tänka sig att lärare med hög emotionell 
intelligens kommer kunna leda sin klass mer effektivt. I överensstämmelse med detta har en 
meta-analys (Sutton & Wheatley, 2003) kring lärares känslor och lärande visat att det krävs 
mer information kring ämnet om hur lärares känslor påverkar elevers kognition, beteende, och 
motivation. Hargreaves (2000) gjorde en kvalitativ studie för att undersöka om emotioner har 
betydelse i relationen mellan lärare och elever. Hans resultat visade att det gör det i allra 
högsta grad. Dock var det beroende på om man gick i låg- eller mellanstadiet.  För lågstadie-
elever var intima känslor och förhållande viktigt. I mellanstadiet övergick relationen till en 
mer auktoritativ relation där det rapporterades att intimiteten inte existerade på samma sätt 
som i mellan stadiet. Av Hargreaves (2000) studie skulle man kunna dra slutsatsen att 
relationen mellan läraren och eleven i högstadiet blir mer auktoritativ, och att den emotionella 
intelligensen hos en lärare blir avgörande för balansen i relationen mellan lärare och elev 
viktigare. 
Det finns även viss forskning som stödjer idén att elevernas prestation i skolan 
påverkas av lärarens emotionella intelligens. En studie gjord av Curci, Lanciano och Soleti 
(2014) fokuserade på om graden av emotionell intelligens hos lärare var associerad med 
elevers prestation i skolan. En av studiens hypoteser var att nivån av emotionell intelligens 
hos lärare påverkar elevers förmåga att prestera i skolan, specifikt i ämnet matematik. Elevens 
förmåga innefattade i denna studie prestation i matematik, självkänsla, perception av sin egen 
förmåga och metakognition. Studier visade att av de attribut som lärarna testades på så var det 
bara emotionell intelligens som var associerad med elevernas prestation (Curci et al, 2014). 
Även om studien visar en koppling mellan lärares emotionella intelligens och elevers 
prestation, drar den inte kopplingen till prestationsmotivation. 
Lärarens emotionella intelligens och den psykosociala arbetsmiljön i 
klassrummet. En viktig del i elevers förmåga till att prestera i skolan är att lärarna kan skapa 
en pro-social arbetsmiljö i klassrummen. En meta-analys gjord av Jennings och Greenberg 
(2009) visar på att emotionell intelligens spelar in för att skapa ett pro-socialt klimat i 
klassrummen, samt önskvärda beteenden hos eleverna. Med pro-sociala klassrum menas 
klassrum som karaktäriseras av låga nivåer av störande beteende och konflikter, smidiga 
övergångar mellan olika aktiviteter, passande uttryck av emotioner, en respektfull 
kommunikation och problem lösning, starkt intresse och fokus på uppgifter och stöd och 
uppmärksamhet till individuella skillnader och elevers behov (Jennings & Greenberg, 2009). 
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Det är lärarna som utgör hur pass klassrummet är pro-socialt, genom deras nivå av 
social och emotionell kompetens. Social och emotionell kompetens innefattar inte bara att 
kunna känna igen sina emotioner, mönster och tendenser i emotioner, men även att kunna 
styra interaktioner i gruppen för att få fram positiva emotioner. Det innebär även att ha en 
realistisk syn på sina egna förmågor och veta vilka sina styrkor och svagheter är (Jennings & 
Greenberg, 2009). Lärare med hög social och emotionell kompetens vet hur deras egna 
emotionella uttryck påverkar deras möten med andra. De förstår och uppfattar emotioner hos 
andra än sig själv. De kan därför skapa starka och stödjande relationer till eleverna som 
bygger på ömsesidig förståelse. Det gör att de kan lösa konflikter på ett effektivt sätt. Lärarna 
med hög social och emotionell kompetens förstår att andra kan ha andra perspektiv att se 
saker på och har detta i åtanke när de interagerar med elever, föräldrar och kollegor. Lärare 
med denna kompetens gör ansvarsfulla beslut baserat på både hur dessa påverkar en själv och 
andra. De tar ansvar för sina egna handlingar och visar respekt emot andra. De lärare med 
denna kompetens vet hur de ska hantera deras eget beteende och emotioner men även hur de 
hanterar relationer till andra. De hanterar sitt eget beteende när de är emotionellt uppspelta 
(Jennings & Greenberg, 2009). Metaanalysen av Jennings och Greenberg (2009) visar på att 
samspelet mellan elever och lärare påverkar klassrumsmiljöer och elevers beteende. 
Författarna antyder att det handlar till viss mån om lärarens emotionella intelligens men att det 
inte förklarar hela dynamiken i relationen mellan lärare och elev. Frågan som återstår 
obesvarad är huruvida elevernas motivation till lärande och skolprestation påverkas av detta 
samspel och, i synnerhet, av lärarens emotionella intelligens. 
  
Prestationsmotivation 
Det finns ingen enkel definition av begreppet motivation, då det används i olika syften. 
Prestationsmotivation har inte alltid varit kopplat till skolans värld men redan av Sjogren och 
Maehr (1972) gjordes kopplingar till att även innefatta motivation i skolan. Deras hypotes 
bygger på en av prestationsmotivationens teoretiska grundare Aktinson (1965). Han menar att 
prestationsmotivation innebär att motivationen uppstår i situationer som kräver förmågor och 
en viss kompetens. Att vi i sådana situationer antingen har motiv att framgångsrikt delta och 
behärska situationen, eller vill undvika misslyckande. Vidare ansågs prestationsmotivation i 
sin grund att innefatta förväntningar och värdering hos individen.  Idag definierar forskare 
begreppen olika i sin forskning vilket också komplicerar uppgiften att definiera begreppet 
motivation. Linnenbrink och Pintrich (2002) menar att motivation ofta ses som ett 
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kvantitativt, slutgiltigt, och bestående ting. De menar att det istället borde anses som att 
motivation är dynamisk, föränderlig, och ett mångfasetterat ting. Vidare beskriver 
Linnenbrink och Pintrich att eftersom motivation inte är ett stabilt drag, utan förändras från 
situation till situation, betyder det även att elever kan vara olika motiverade i olika klassrum 
och dess kontexter. Utifrån Linnenbrink och Pintrichs (2002) studie, är att mäta motivation i 
sig är inte tillräckligt för att se hur motiverade elever är, eftersom motivation är olika 
beroende av situationen inom vilken eleven befinner sig. Dessutom förblir frågorna om hur 
och varför en elev blir eller inte blir motiverad obesvarade genom enkla mätningar av 
motivation. I detta sammanhang är elevers egna åsikter och tankar om sin motivation mycket 
informativa eftersom det påverkar stort deras nivå av engagemang men det talar även om vad 
eleverna vill få ut av varje specifikt ämne och uppgift, exempelvis prov eller betyg. Det är 
därför viktigt att fråga elever om hur de tror att de presterar i ett specifikt ämne och inte hur de 
presterar i skolan i allmänhet (Linnenbrink & Pintrich, 2002). 
  Skinner och Belmont (1993) beskrev i sin studie en modell av motivation hos elever 
som består av olika behov vars uppfyllande bidrog till att elevernas motivation var hög. 
Studien syftade till att undersöka hur lärarens beteende (utifrån behoven elever behöver ha 
uppfyllt); involvering, struktur, och autonomi support, påverkade barns engagemang i skolan i 
årskurs 3-5. De behov som visade sig vara viktiga var autonomi support, som innebär den 
mängd frihet som en elev ges för att själv avgöra sitt beteende. Även behovet ‘känslan att vara 
relaterad till andra’ var viktig, vilket innefattar relationer till såväl lärare som jämlikar. Sista 
behovet ‘struktur i klassrummet’ var också ett behov av betydelse (Skinner & Belmont, 1993). 
Studien fokuserade på de ovan nämnda beteendena från lärare enbart, det saknas information 
om hur lärarens emotionella intelligens skulle kunna påverka barnens engagemang. Det skulle 
dock kunna argumenteras för att involvering, struktur, och autonomi support kräver 
emotionell intelligens, dock var det inte emotionell intelligens de mätte. 
  Skinner och Belmonts (1993) modell av motivation skapar mätningssvårigheter. Att 
en elev ska känna, exempelvis autonomi kan betyda olika för olika elever som ändå känner att 
deras behov av autonomi är uppfyllt, fast på ett eget sätt för varje elev och enligt en egen 
individuell tolkning. Då motivation är en inre process är det alltså svårt att kunna mäta det på 
annat sätt än självrapporter (Giota, 2006). Enligt Giota (2006) finns således två olika typer av 
motivation för elevers prestation, en inre motivation som handlar om att eleven strävar efter 
att lära sig de lärandemål som är angivna för respektive kurs. Den yttre motivationen är istället 
en form utav prestationsmotivation där betyg och andras omdöme är det som spelar roll. Den 
 
 
 9 
yttre motivationen gör att eleven gärna jämför sig själv, exempelvis sina provresultat eller 
betyg, med andra elevers. Giota (2006) beskriver att denna yttre motivation ansågs av tidigare 
forskare vara en negativ motivation då det antogs att elever lärde sig för att uppfylla lärares 
och föräldrars förväntningar och att lärandet kunde därför inte få vara en inre belöning för 
eleven själv. I direkt kontrast ansågs den inre motivationen handla om självförverkligande, 
inre glädje och stolthet.  Nyare forskning har istället visat att den yttre motivationen för att 
prestera kan vara en positiv och drivande kraft om eleven strävar efter att prestera sitt bästa i 
klassrummet (Giota, 2006).  
  Ames och Archer (1988) beskriver målorientering (goal orientation) som en viktig 
och utgörande del av prestationsmotivation. Det finns olika målorienteringar som påverkar 
motivationsprocesser elever använder sig av. Utförande (performance) målorientering innebär 
att man vill prestera bättre än andra, man har i åtanke att ens arbete kommer att bli bedömt. 
Förverkligande (achievement) målorientering är vad elever vill ha ut av det man gör för sig 
själv. Detta varierar mellan sociala kontexter utifrån dessa situationers krav och hur eleven 
ställer sig till situationen, om eleven känner att de kommer misslyckas eller lyckas med 
situationens uppgift (Ames & Archer, 1988). 
  Elevers målorientering skiftar från klassrum till klassrum. De kan svara olika på lika 
stimuli i olika klassrum, deras målorientering är situationsbaserad. Elever som utsätts för lika 
stimuli i samma klassrum kan ha olika reaktioner till detta och det kan bero på individuella 
faktorer som; hur de uppfattar läraren; hur läraren behandlar elev på individnivå; tidigare 
erfarenheter. Ames och Archer (1988) undersökte hur vissa motivationsprocesser är kopplade 
till målorientering i olika klassrum. I sin studie nämner de att elever kan påverkas av hur de 
uppfattar läraren eller hur läraren behandlar dem. De går dock inte in på om hur lärarens 
emotionella intelligens kan påverka elevers motivation. I linje med Giotas (2006) beskrivning, 
menar Ames och Archer (1988) att motivation kommer i två variationer; utförande 
målorientering som fokuserar på prestation utåt samt förverkligande målorientering som 
fokuserar på individens inre. Forskare som rör sig inom området prestationsmotivation verkar 
vara överens att elevers motivation är situationsbaserad och varierar från situation till situation 
i olika klassrum (Linnenbrink & Pinchtrich, 2002; Skinner & Belmont, 1993).  
  En studie som utförts av Brookhart och Durkin (2003) syftade till att beskriva olika 
klassrumsmiljöer och dess samband till elevers motivation och prestation i 
samhällsvetenskapliga ämnen i högstadiet. De beskrev två sorts faktorer som påverkar elevers 
intresse och engagemang; individuella faktorer och situationsbaserade faktorer. Dessa två 
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sorts faktorer påminner om begreppen elevers inre och yttre motivation samt individuell och 
situationsbaserad motivation. Till denna studie använde de sig av Motivated Strategies for 
Learning Questionnaire för att mäta elevernas motivation i samhällsvetenskapliga ämnen. 
Brookhart och Durkin drog slutsatsen att lärare kan påverka de situationsbaserade faktorerna 
kring elevens motivation mest, borde de också se till så att de sköts. Även i denna studie 
saknas information om själva lärarens påverkan utifrån deras emotionella intelligens då man 
fokuserar på klassrumsmiljöer. Ett bredare perspektiv av olika ämnen hade också varit 
intressant för vidare forskning. En lärare är den som styr i klassrummet, som vägleder, och 
skickar elever vidare i livet. Som nämnt tidigare behöver en bra ledare en hög emotionell 
intelligens (Antonakis et al., 2009). Antagandet att lärare behöver ha hög emotionell 
intelligens är därför ett intressant ämne att belysa, särskilt om man kan koppla dess påverkan 
till elevers prestationsmotivation.  
 Syfte och frågeställningar 
Sammanfattningsvis kan man säga att motivation handlar om inre processer som är 
situationsbaserade. Det finns mycket forskning kring elevers prestationsmotivation, 
målorientering, och klassrumsmiljö men det saknas information huruvida det finns en direkt 
koppling mellan elevers motivation och lärares emotionella intelligens som en faktor som 
starkt påverkar klassmiljön.     
Syftet med denna studie är således att undersöka sambandet mellan lärares 
emotionella intelligens och elevers prestationsmotivation.  Med emotionell intelligens menas 
här, i linje med Schutte med kollegors (2009) definition, förmågan att kunna förstå och 
hantera egna samt andras känslor. Prestationsmotivation definieras som motivation till att 
vilja prestera akademiskt i skolan, elevers engagemang i ett visst ämne och deras 
självvärderade prestation, i relation till andra elever, i ämnet. 
Huvudfrågan är alltså: Finns det ett samband mellan emotionell intelligens hos lärare och 
elevers prestationsmotivation? 
Hypotes till denna frågeställning är att ju högre emotionell intelligens en lärare har, 
desto högre elevernas prestationsmotivation kommer att vara, detta eftersom det finns ett 
samband mellan lärarens emotionella intelligens och elevernas självkänsla och uppfattning av 
förmåga som påverkar elevers prestation (Curci et al., 2014). Det finns även evidens att 
klassrumsmiljö påverkar elevernas motivation, och lärares emotionella intelligens med stor 
 
 
 11 
sannolikhet påverkar klassrumsmiljön. Tidigare har man även hittat bevis för att lärares 
beteende påverkar elevers motivation (Skinner & Belmont, 1993; Ames & Archers, 1988).   
Prestationsmotivation undersöks i aktuell studie även i relation till hur eleven skattar 
sin lärare. Prestationsmotivation undersöks vidare i relation till betyg, som ett mått av faktisk 
prestation. Tidigare forskning har visat att prestationsmotivation skiljer sig mellan olika 
ämnen (Linnenbrick & Pintrich, 2002), i linje med att elevens motivation är kontextbunden 
till de specifika ämnena. I samma anda undersöks det om det finns några könsskillnader i 
betyg och prestationsmotivation. Tidigare empiri tyder på enbart måttliga sådana skillnader 
(Skolverket, 2003).  
Lärarens emotionella intelligens undersöks vidare i relation till lärarens ålder. Det 
kan tänkas att en sådan koppling finns med tanke på att emotionell kompetens vidare 
utvecklas i vuxenålder, och som ett resultat av ens erfarenheter, därför undersöks även om det 
finns något samband mellan lärarens yrkeserfarenhet och lärarens emotionella intelligens.  
 
Metod 
Till denna studie införskaffades information genom kvantitativ metod, genom en 
surveyundersökning. Prestationsmotivation i skolan undersöktes specifikt för ämnena; 
Svenska, Matematik, Naturorientering, Samhällsorientering och Engelska. Lärarna som 
undervisar i dessa specifika ämnen, och deras elever i ämnena, deltog i studien. Detta för att 
koppla ihop elevers motivation i ett visst ämne med läraren, och dess emotionella intelligens. 
 
Deltagare 
Studien innefattade lärare (N= 12) och elever (N = 267) från en högstadieskola i södra 
Sverige. Eleverna gick i åttonde (n = 137) och nionde årskurs (n = 130). Könsfördelning på 
eleverna var väldigt jämnt, man (N = 124), flickor (N =125) och vill ej uppge kön (N = 18). 
Lärarana som deltog undervisade i dessa årskurser, i något av de specifika ämnen som 
undersöktes. 18 lärare tillfrågades med bara 12 skickade tillbaka enkäten. Till de tolv lärarna 
som deltog fanns data för 147 elever. De eleverna som tillhörde lärarna som valde att inte 
delta togs bort ur den delen av analysen där man jämförde lärare mot elever. 
Lärarna hade en medelålder på 41,45 år (SD = 7,20). Könsfördelningen av lärarna mellan var 
ojämn, män (N = 4) och kvinnor (N = 8). Yrkeserfarenhet hos lärarna hade ett medelvärde på 
14,73 (SD = 6,1).  Fyra lärare undervisade i årskurs åtta, åtta lärare undervisade i årskurs nio.  
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Procedur 
Deltagargrupp eleverna: Efter godkännande från rektorn på den aktuella 
högstadieskolan kunde studien fortsätta sin eftersökning av deltagare. Kontakt togs med 
respektive arbetslagsledare (ansvarig lärare i arbetsgruppen för respektive årskurs) för 
årskurserna åtta och nio. Information gavs redan vid en första kontakt med arbetslagsledare 
om att studien inkluderade både eleverna samt lärarna i respektive arbetslag. Arbetsledarna 
fick konsultera med de andra i arbetslaget och där efter fick vi godkännande att genomföra vår 
undersökning. Det bestämdes, efter samtal med arbetslagledarna, att studien skulle utföras då 
alla elever var samlade, detta för effektivitetens skull. Högstadieskolan har idag mentorstid en 
dag i veckan då eleverna samlas i sin klass med sin mentorslärare. Den redan organiserade 
samlingen av elever utnyttjades för att genomföra studien tidseffektivt. 
Studien utfördes på mentorstiden med hjälp av tre extra försöksledare som även de 
studerar på Lunds universtet.  Årskurs åtta fick besvara enkäten först efter att försöksledarna 
informerat sin klass. Den ansvarige mentorn fick gå ut ur klassrummet under tiden 
försöksledare informerade och eleverna besvarade enkäten. Detta för att lärarens närvaro inte 
skulle påverka elevernas svar då de skattar och rankar läraren samt svarar på frågor som berör 
lärare i övrigt. Försöksledaren informerade eleverna i de klassrum som försöksledaren befann 
sig i. Informationen om studien gavs muntligt. Informationen var om frivillighet, anonymitet, 
och vem som de kan vända sig till vid frågor. Informationen försöksledarna gav muntligt stod 
skrivet överst på enkäten. De gav sitt samtycke genom att fylla i enkäten, vilket också stod 
innan de fyllde i. 
           Enkäterna som eleverna besvarade inriktade sig till de fem ämnena vi valde, det fanns 
alltså fem versioner av enkäterna. För bästa resultat och för att utesluta påverkande variabler 
randomiserade vi enkäterna. Det innebar att randomisering av ämnena och deras ordning till 
eleverna skedde så att slumpen avgjorde vilket ämne varje enskild elev fick.  På så sätt fick 
elever olika enkäter och försöksledare kunde inte veta vilken elev som fick vilket ämne. Detta 
hindrade även eleverna i samma klassrum att kunna samtala och/eller hjälpa varandra om just 
det tilldelade ämnet de fått. I början på varje enkät fanns en kort instruktion som behandlade 
ämnena frivillighet och garanterad anonymitet. I instruktionen stod det tydligt att genom att 
fylla i denna enkät samtycker du till att delta i studien. Enkäterna samlades in av 
försöksledarna eller lades i ett kuvert så att ingen annan än försöksledarna själva skulle kunna 
få ta del av informationen. 
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Deltagargrupp Lärarna. Lärarna informerades om studiens syfte och blev tillfrågade 
att delta. På grund av tidsbrist (från lärarna) och komplikationer med att samla alla lärare i 
samma rum utan att de påverkade deras arbete valdes det att dela ut enkäterna till lärarna och 
även ge dem kuvert så de kunde skicka sitt svar direkt till Psykologiska institutionen. Innan 
enkäter delades ut gavs information om samtycke ut, instruktioner gavs och möjliga frågor 
kunde besvaras. Detta för att försäkra om att det inte blev några missförstånd. 
Kontaktuppgifter lämnades ifall frågor skulle uppstå. Till lärarnas undersökning medföljde ett 
skriftligt samtycke. Detta behövdes för att lärarnas personliga information behandlades. I 
början på varje enkät fanns en kort instruktion. 
För att koppla ihop en viss lärares emotionella intelligens med elevers motivation i det 
ämnet bad vi lärare fylla i vilken årskurs, klass och ämne de undervisade i. Vi bad eleverna 
fylla i vilken årskurs och klass de gick i samt att de redan hade ett tilldelat ämne på enkäten. 
Det var på detta sätt vi kunde kontrollera att det blev rätt i matchningen, vilket var väsentligt 
för vår undersökning. 
 
Etiska överväganden 
Eleverna fick information som syftade till att försäkra om upplysningen av anonymitet och via 
muntlig information och att deras svar inte skulle behandlas av någon annan än 
forskningsledarna. Detta för att de inte ska känna sig obekväma med att besvara frågor om sin 
lärare. Genom ovanstående procedur om att lärarna lämnade salen försäkrades även elevernas 
anonymitet. Vidare beslutades att studien riktar sig till elever som är 15 år eller äldre, då de 
kan själva avgöra (utan vårdnadshavarens tillstånd) om de vill delta i en undersökning eller ej. 
Eleverna angav inte några personliga uppgifter. Det får även understrykas att enkäter och 
liknade ”survey” procedurer är vanligt förekommande inom skolan. Vidare togs hänsyn till att 
deras frivillighet att delta och att detta inte medför några negativa konsekvenser för dem. De 
informerades även om att genom deras deltagande gav de samtycke till att deras enkäter 
användes i denna studie. Varje besvarad enkät var således ett samtycke till att delta utifrån 
ovan nämnda information.  
Lärarna fick besvara enkäten utan övervakning från någon forskningsledare. Detta 
eftersom deras enkäter var personliga och att deras anonymitet skulle bevaras. Lärarnas 
arbetsbelastning och tidsbrist respekterades genom möjligheten för lärarna att styra över när 
det bäst tidsmässigt passade dem att besvara enkäten. Enkäten postades senare av läraren 
själv, i frankerat svarskuvert och utan någon identifieringsinformation. Samtycke till att utföra 
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studien på skolan genomfördes i enlighet med ovan beskrivning så ingen arbetslaget skulle 
känna sig obekväm med studien i sin helhet. Hänsyn till att det kan uppstå frågor om 
deltagandet togs tillvara genom att frågor om enkäten besvarades. Aspekten frivillighet 
betonades för varje deltagare och att inte några konsekvenser skulle inträffa vid icke besvarad 
enkät.   
 
Material 
Elevers Prestationsmotivation mättes med Motivated Strategies for Learning 
Questionnarie (MSLQ) (Pintrich & DeGroot, 1990). MSLQ mäter motivation och även 
strategier för lärande (Duncan & McKeachie, 2005) men endast motivationsrelaterade frågor 
användes här.  De 25 påståendena översattes till svenska och modifierades för att kunna mäta 
prestationsmotivation i de fem olika ämnena. Exempelvis “Jag väljer ofta uppgifter som jag 
kommer lära mig något av även om de kräver mer arbete”.   Till varje item fanns en skala på 
1-7, där “1” = stämmer inte alls och “7” = instämmer helt. Detta mätinstrument har använts i 
tidigare studier (Brookhart, Durkin, 2003; Pintrich & DeGroot, 1990). Pintrich med kollegor 
(1993) rapporterade även god validitet (0,39) i sin studie. Cronbachs alpha för MLSQ i den 
aktuella studien var 0,86 vilket indikerade en väldigt hög reliabilitet. 
Lärarnas Emotionella Intelligens mättes genom The Assessing Emotions Scale 
(som i annan litteratur även kallas; Self-Report Emotional Intelligence Test, eller Schutte 
Emotional Intelligence Scale, och förkortas med SSEIT). SSEIT är baserat på Salovey och 
Mayers (1990) arbete och test: Mayer-Salovey-Caruso Emotional Intelligence Test 
(MSCEIT). SSEIT har använts i många andra studier tidigare (Brackett & Mayer, 2003; 
Sjöberg, 2001). Instrumentet användes efter tillstånd av upphovskvinnan (Dr. Nicola Schutte). 
SSEIT innefattar 33 items som alla svarar för att mäta emotionell intelligens. 
Mätinstrumentet hade fyra underkategorier som mätte olika aspekter av emotionell intelligens. 
Den första aspekten är uppfattning om emotioner (10 items), som exempel ”Jag är medveten 
om mina emotioner medan jag upplever dem”. Andra aspekten av emotionell intelligens är hur 
man hanterar sina egna känslor (9 items), till exempel ”Jag söker upp aktiviteter som gör mig 
glad”. Den tredje aspekten är att hantera andras känslor (8 item), till exempel ”Jag berömmer 
andra när de gjort något bra”. Den sista aspekten av emotionell intelligens som mäts i SSEIT 
är användningen av emotioner (6 item) som ställer frågor som ”När jag är på ett positivt 
humör är problemlösning lätt för mig”. Även till detta instrument översattes varje item från 
engelska till svenska. Svar på huruvida lärarna relaterade till var item angavs på en Likert-typ 
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skala mellan 1-5 där 1 = Håller starkt inte med och 5 = Håller starkt med. Schutte med 
kollegor (1998) rapporterar god validetet (0,68) för SSIET. Cronbach´s alpha för den aktuella 
studien var 0,74 vilket indikerade att reliabiliteten var väldigt bra. 
Skattning av läraren: Eleverna producerade skattningar av sina lärare (fokuslärare, 
alltså läraren i ämnet) genom en enda fråga ”Vad tycker du om din lärare i det angivna 
ämnet?” som skattades på en 7-gradig Likert-typ skapa från 1 (”väldigt dålig”) till 7 (”väldigt 
bra”). 
Bakgrundsinformation: Eleverna fick även ange deras ålder, kön, betyg i ämne och 
lärarna fick även ange ålder, kön och hur länge de arbetat inom läraryrket. 
 
Resultat 
Innan data analysen genomfördes kontrollerades normalfördelningen, linjäritet och 
homogenitet.  
 
Deskriptiva data: Elevers prestationsmotivation 
Elevernas prestationsmotivation totalt var 4,60 (SD = 0,83) på en 1-7 skala. 
Prestationsmotivationen bland ämnena varierade inte. Elevernas betyg korrelerade positivt 
med deras prestationsmotivation ämnesvis, med undantag i ämnet NO, och totalt (se Tabell 1). 
 
Tabell 1: Deskriptiv statistik per Ämne   
 N Betyg N Prestations 
motivation 
Pearson 
r 
  M SD  M SD  
SO 52 2,79 1,05 52 4,55 0,83 ,41** 
NO 49 2,73 1,07 52 4,54 0,87 ,24 
Svenska 51 2,67 1,28 53 4,56 0,75 ,29* 
Matte 53 2,30 1,13 54 4,65 0,78 ,48** 
Engelska 45 2,71 1,44 50 4,69 0,94 ,56*** 
total 250 2,64 1,20 261 4,60 0,83 ,38*** 
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* p < ,05 ** p < ,01 *** p < ,0001  
  
För att undersöka eventuella genusskillnader i prestationsmotivation respektive betyg 
ämnesvis genomfördes 2-way ANOVA med kön (kvinna, man och ej uppge) och ämne (So, 
No, Sv, Ma, Eng) som grupperingsvariabler, som visade inga skillnader mellan ämnena på 
betyg (F = 1,92, p < 0,10) eller på prestationsmotivation (F = 0,65, p < 0,62). Däremot fanns 
det signifikanta skillnader mellan flickor och pojkar i prestationsmotivation (F = 4,12, p < 
0,017) och en tendens till skillnad i betyg (F = 2,91, p < 0,056). Se Tabell 2. 
 
Tabell 2: Deskriptiv statistik för kön 
Kön N Betyg   N Prestationsmotivatio
n 
 
  M SD  M SD 
Man 119 2,46 1,28 124 4,52 0,89 
Kvinna 122 2,81 1,09 125 4,71 0,76 
Ej 
uppge 
17 2,63 1,20 18 4,22 0,78 
Total 258 2,63 1,19 267 4,48 0,81 
 
 I ett nästa steg undersöktes elevernas prestationsmotivation samt betyg, i relation till deras 
subjektiva skattning av läraren. Korrelationsanalysen visade att skattning av lärare och 
prestationsmotivation korrelerar starkt (r = ,332, p < ,001). En extra kontroll utfördes med en 
partial korrelation där betyg kontrollerades för. Variablerna skattning av lärare och 
prestationsmotivation visade även här stark korrelation (r = ,342, p < ,001). 
 
Deskriptiva data: lärarens emotionella intelligens 
Utifrån de 12 lärarnas egen skattning av emotionell intelligens fann man att de beskriver sig 
själva som 3,88 på en skala mellan 1-5 (SD = ,24). Emotionell intelligens korrelerade positivt 
med lärarens ålder (Spearman = ,66, p < 0,026 ) dock ej med års erfarenhet i yrket (Spearman 
= ,20  p <  0,56) 
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Samband mellan prestationsmotivation och lärarens emotionella intelligens 
Korrelationsanalys visade inget samband mellan variablerna emotionell intelligens och 
prestationsmotivation (r = ,046). 
För att vidare undersöka vilka lärarrelaterade aspekter som var associerade med elevernas 
prestationsmotivation genomfördes en multipel regressionsanalys: med lärarens ålder, 
yrkeserfarenhet, emotionella intelligens samt skattningen av läraren som oberoende variabler 
och elevernas prestationsmotivation som beroende variabel. Varken lärarens egenskattade 
emotionella intelligens eller dennes ålder (beta = ,26, p < ,10)och yrkeserfarenhet (beta = -,15, 
p  < ,244) var signifikanta prediktorer i analysen. Däremot var elevens skattning av läraren en 
signifikant prediktor i regressionen (beta = ,412,  p < ,0001), vilket kunde förklara 13 % av 
variansen i elevernas prestationsmotivation. Det var alltså bara elevernas egen subjektiva 
skattning av läraren som hade samband med deras motivation.  
 
Diskussion 
Relationen mellan emotionell intelligens och prestationsmotivation 
Det finns belägg i tidigare studier att emotionell intelligens är en viktig del i ledarskap 
(Antonakis et al., 2009) och att lärarens nivå av emotionell intelligens påverkar elevers 
prestation i skolan (Curci et al., 2014). Sambandet mellan lärarens emotionella intelligens och 
elevens prestationsmotivation har dock inte undersökts tidigare. Den aktuella studiens syfte 
var att belysa denna ännu outforskade fråga.  Studien fann ett starkt samband mellan elevens 
subjektiva skattning av läraren och elevens prestationsmotivation men inget samband mellan 
lärarens egen skattning av sin emotionella intelligens och elevens prestationsmotivation.  
Studien fann ett starkt samband mellan variablerna skattning av lärare (bra respektive 
dålig lärare) och elevernas prestationsmotivation, och det kunde uteslutas att elevens skattning 
var beroende av vilket betyg eleven hade i ämnet. Av resultatet att döma kan det finnas andra 
egenskaper hos läraren som är relaterade till elevernas prestationsmotivation, sådana som inte 
fångas upp av begreppet emotionell intelligens. Resultatet avslöjar inte vilka egenskaper dessa 
skulle vara, men väcker nyfikenhet att ta reda på vilka dessa egenskaper är som elever grundar 
sin skattning på. Vidare visar resultatet även ett samband mellan elevens betyg och elevens 
prestationsmotivation. Resultat visade att det inte fanns ett samband mellan betyg i ämnet och 
vad eleven tycker om sin lärare, vilket tyder på att elevens betyg i ämnet inte har någon 
relation till vad de tycker om läraren, dock hur motiverad eleven är är sammankopplat till vad 
 
 
 18 
eleven tycker om sin lärare. Betyg överskuggade inte sambandet mellan prestationsmotivation 
och skattning av lärare, dessutom förklarade skattning av lärare 13 % av variansen i 
prestationsmotivation. Det är ytterligare bevis för att det finns egenskaper hos läraren som 
studien inte funnit. Alternativt kan det konstateras att lärarens emotionella intelligens är en 
egenskap av betydelse för elevens skattning av läraren och dennes prestationsmotivation, men 
att lärarnas subjektiva skattning av sin egen emotionella intelligens inte stämmer överens med 
elevernas uppfattning av läraren. Det är kanske väldigt känsligt för lärare att öppet reflektera 
kring sin kompetens och kanske mycket ovanligt, för en lärare, att öppet framställa sina 
inkompetensområden. 
Studier av Jennings och Greenberg (2009) visar att egenskaper som de benämner 
som social och emotionell kompetens hos läraren, gör att läraren kan förstå hur emotioner och 
kognition påverkar varandra och hänger ihop med elevens motivation. Denna egenskap gör att 
läraren förstår att det kan finnas andra faktorer bakom för ett störande beteende i klassrummet 
än att eleven bara inte kan reglera sig. Visar läraren en sådan förståelse kan läraren bättre 
hjälpa eleven att reglera sitt beteende och känslor i klassen. En andra egenskap som lärare 
med hög social och emotionell kompetens kan bemästra är att hantera klassen som grupp. De 
kan genom sina emotionella uttryck sprida glädje och intresse för att få elever att lära sig. 
Samtidigt förstår lärarna den komplicerade dynamiken i klassrummet som kan vara 
konfliktfylld.  Exempelvis förstår en lärare med hög social och emotionell kompetens att en 
elev med problematik i självreglering kan bli provocerad av de andra eleverna till störande 
beteende. En tredje fördel som lärare med hög social och emotionell kompetens har är att de 
är bättre på att skapa klassrumsmiljöer som skapar önskvärda emotionella och sociala 
beteende. Detta eftersom läraren själv fungerar som förebild för sådana beteende. De är mer 
troliga till att förstärka sådana beteende hos eleven vilket bidrar till önskvärt beteende och ett 
pro-socialt klassrum (Jennings & Greenberg, 2009). Evidens för att läraren spelar en viktig 
roll i att skapa positiva klassrumsmiljöer och att den påverkar elevens beteende finns 
presenterats. Kan det ändå vara så att egenskaper som grundar sig på Jennings och Greenberg 
(2009) teori påverkar skattningen av lärare men att dessa egenskaper inte riktigt fångades av 
operationaliseringen av emotionell intelligens i aktuell studie. 
Analysen visade att emotionell intelligens korrelerade med lärares ålder men inte 
med lärares yrkeserfarenhet, alltså ju äldre en lärare är ju högre emotionell intelligens. Det är 
evidens för att den emotionella utvecklingen pågår under hela livet. En tolkning skulle kunna 
vara att emotionell intelligens inte är knutet till lärarens kompetens i sin yrkesroll. En 
 
 
 19 
diskussion som uppstår är om den emotionella intelligensen borde vara knutet till lärarens 
kompetens. Detta skulle kunna göras genom utbildning inom emotionell intelligens under 
tiden man utbildar sig till lärare. Genom att utbilda sig inom emotionell intelligens under 
utbildningen kan man skapa möjligheter att höja motivation och prestation hos elever. Det är 
intressant att se att arbetade år inom läraryrket inte medför en utveckling inom emotionell 
intelligens. Detta visar att en äldre person utan erfarenhet inom läraryrket skulle kunna börja 
jobba som lärare sent i livet och det är dennes emotionella utveckling som avgör nivån av 
emotionell intelligens. 
 Det finns även evidens för att det är andra egenskapen än bara pedagogiska som är 
viktiga för lärarrollen. Rapporten från The Organisation for Economic Co-operation and 
Development (2015) visar att det finns många områden inom det svenska skolväsendet som 
behöver förbättras. De föreslår bland annat att man ska bygga upp kvalitén i läraryrket, både 
individuellt och utbildningsmässigt, vilket också underbygger att det finns personliga 
egenskaper hos läraren som är betydande för kvalitén i skolan.  
 
Prestationsmotivation ämnesvis 
Studien fann inte några skillnader i prestationsmotivation och betyg ämnesvis, betyg och 
prestationsmotivation skattades ungefär lika i samtliga fem ämnen som fokuserades på. 
Resultatet visade vidare att betyg och prestationsmotivation var positivt relaterade till 
varandra, ju högre prestationsmotivation en elev skattade desto högre betyg hen hade.
 Oväntat byttes mönstret om samband mellan prestationsmotivation och betyg för 
ämnet naturorientering (NO). Anledningar till varför just NO inte följer mönstret är dock 
oklart. NO är indelat i tre ämnen; kemi, biologi, och fysik. En möjlig förklaring till att det inte 
fanns något samband kan vara att eleverna fick ge sitt sammanlagda betyg för de ämnena och 
inte ett specifikt betyg för specifikt ämne. Kanske ligger skillnaderna mellan dessa ämnen 
istället. Samma problematik fanns även för samhällsorientering (SO), där ämnena religion, 
historia, geografi och samhällskunskap ingår, men det påverkade inte sambandet mellan betyg 
och elevens prestationsmotivation.  Som presenterat tidigare menar en del forskare att 
prestationsmotivation är kontextbaserat (Linnenbrink & Pintrich, 2002), och att 
sambandsmönstret bryts för NO kan ses som stöd för detta. Framtida studier skulle ändå 
behöva skiljer på delämnena inom NO och SO, för att undvika denna möjliga förvirring. Ett 
förslag till vidare forskning hade kunnat vara att komplettera 
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prestationsmotivationsmätningarna med intervjuer från elever som får berätta själva om vad 
de tycker om ämnet, sin motivation och förhoppningar om det. 
 
Könsskillnader i prestationsmotivation 
Studien visade att det fanns en skillnad mellan flickor och pojkar i prestationsmotivation. Den 
deskriptiva statistiken tyder på att det är flickor som i snitt är något mer motiverade är pojkar. 
Även om skillnaden rent deskriptivt är liten (pojkar = 4,52 och flickor = 4,71) var ändå 
resultatet signifikant. Skolverket rapporterade (2003) att flickor i skolan är mer motiverade än 
pojkar. Att vi, efter cirka 15 år, fångar upp samma mönster (om vilket kön som är mest 
motiverat) är intressant att fundera vidare på. Bakomliggande orsaker till detta skulle kunan 
bero på gamla, ihållande normer om att flickor ska vara duktiga och gärna lite tystare. 2011 
bekräftade skolverket återigen att flickor tenderar att skatta sig som mer motiverade i skolan 
än pojkar. Under dessa år har alltså det inte varit någon större skillnad i resultaten.  
Även när det gäller betyg fanns det en viss skillnad mellan könen, som tenderade att 
vara signifikant. Även här var det flickor som hade högre betyg i snitt. En artikel (Sjögren & 
Hydén, 2013) visar att könsskillnader i betyg finns och att det varit så under de senaste 25 
åren. Forskarna hävdar även att betygsskillnaderna håller på att öka mellan flickor och pojkar 
och menar att detta kan ha med normer att göra, speciellt normen som rör att flickor ska vara 
tysta och lugna medan pojkar kan vara stökiga. Om så är fallet att det är normer som styr 
skulle man kunna tänka sig att se över insatser för att göra ändring på detta, även om det är 
svårt att ändra normer då de är socialt konstruerade. Men det får även noteras att även om 
flickorna beskrev sig vara signifikant mer motiverade än pojkar, var deras betyg inte 
signifikant högre. 
 
Studiens begränsningar och förslag för vidare forskning 
Studiens resultat ska inte bortses men de måste ses i ljuset av studiens begränsningar, i främst 
mätinstrument.  
Schuttes SSEIT användes för att mäta emotionell intelligens. SSEIT innefattar 33 items och 
mäter den nuvarande emotionella intelligensen hos försökspersonen. SSEIT är byggt på Mayer 
och Saloveys teorier och deras test MSCEIT. Med SSEIT ökade risken för social önskvärdhet. 
Instrumentet mätte emotionell intelligens öppet så försökspersonen visste precis vad det var 
som undersöktes. Detta tror vi kan ha påverkat deltagarnas val av svar. En svensk översättning 
av SSEIT har gjorts sedan innan men var inte tillgänglig för allmänheten att använda. 
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 Ett alternativt instrument i sammanhänget skulle kunna vara MSCEIT som 
SSEIT bygger på. Detta för att det har använts i väldigt stor utsträckning i tidigare studier som 
den aktuella studien baserat sina studier på. MSCEIT mäter de olika underkategorierna av 
emotionell intelligens på olika sätt, bland annat fanns uppgifter som innebar att man skulle 
lösa problem. Fördelen med att använda MSCEIT skulle kunnat vara att uppgifterna hade 
maskerat det uppenbara syftet, att mäta emotionell intelligens, och att det inte hade blivit lika 
känsligt att besvara enkäten. Känslighet i att lärarna hade hela tiden vetat att det var deras 
emotionella intelligens som mäts och att det är det som de kommer mätas på.. Detta 
instrument hade dock 144 item och hade varit mer tidskrävande. Anledningen till att studien 
inte använde MSCEIT var att det var otillgängligt och att budgeten inte tillät det, samt att det 
var tidskrävande att bli certifierad för att kunna koda det. Den anledningen studien hade för att 
anse att MSCEIT hade varit ett bättre alternativ är att vi tror att undersökningen hade fått ett 
bättre, mer ärligt resultat då det mäter emotionell intelligens på olika och mer “diskreta” sätt 
(genom problemlösning m.m.). Det har även använts i en studie av Cursi med kollegor (2014) 
där emotionell intelligens hos lärare mättes och att det visade på samband till prestation i 
skolan.  
Motivated Strategies for Learning Questionnaire är ett instrument som i grunden 
mäter både elevers akademiska motivation (prestationsmotivation) och även elevers 
studiestrategier. Original-MSLQ innefattar 81 items där hälften cirka behandlar motivation 
och resterande lärandestrategier. Till vår undersökning hade vi 25 items som enbart mätte 
motivation. Varför studien inte hade fler berodde på att det saknades tillgång till det kompletta 
instrumentet. Items som studien använde hämtades från Pintrich & DeGroot (1990) som 
använt MSLQ själva i sin studie men valt att ha med bara vissa item och det är dessa item vi 
har i vår undersökning, bortsett från att vi tog bort de som mätte lärandestrategier. En kritik 
som återfinns för båda mätinstrumenten är att de båda är själv-rapporteringstest. Som Duncan 
med kollegor (2005) diskuterar att självrapporterande enkäter är under risken för social-
önskvärdhet. Samt att undersökningar som mäter beteende även bör ha en observationsmetod 
i sin studie. Trots ovannämnda kritik rapporteras validets och reliabilitets värde som goda nog 
för att använda testet trots risken för social önskvärdhet.    
Vidare forskning bör fokusera på vilka egenskaper som är påverkar elevens 
motivation i skolan. Då andra metodval kan vara mer lämpade som exempelvis kvalitativa 
studier som kartlägger vilka egenskaper som eleven ser som viktiga utifrån vad som utgör en 
bra lärare respektive dåliga lärare. Liknade Harvgreaves (2000) men med fokus på elevers 
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uppfattning om interaktion och vilka egenskaper som är viktiga. Eftersom den aktuella 
studiens fynd om att prestationsmotivation har ett samband med skattning av lärare, kan det 
tänkas att denna studie behöver kompletteras för att se om emotionell intelligens verkligen 
kan exkluderats ifrån relationen till prestationsmotivation. Detta för att tidigare forskning 
visar evidens för betydelsen av lärarens emotionella intelligens i andra viktiga aspekter i 
skolan (Curci et al., 2014; Jennings & Greenberg, 2009; Skinner & Belmont, 1993). Även 
grundat på framförd kritik till det mätinstrumentet som vi använde för att mäta emotionell 
intelligens (SSIET) som inte tidigare rapporterats ha använts på lärare. Det bör undersökas 
vidare om vilket mätinstrument som är bäst lämpat för att mäta lärarens emotionella 
intelligens.      
De fynd som studien presenterat om korrelation mellan skattning av lärare och 
elevens prestationsmotivation, kan undersökas ytterligare med andra metodval som tittar på 
egenskaper som kartlagts och vilken effektstyrka det har på motivationen. Grundat på 
ytterligare fynd i studien, som skillnader i kön, bör vidare forskning fokusera på åtgärder för 
att förebygga dessa skillnader.  Undersökningen av lärarens emotionella intelligens och dess 
samband med elevers prestationsmotivation och även vad som avgör relationen mellan lärare 
och elev bör inte sluta här. Eftersom interaktionen mellan lärare och elev är en viktig process 
som påverkar eleven, dennes studier och även dennes utveckling.   
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